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Hans-Ulrich Grunder

Visionen

Substantielle
Reformen sollen den
Status quo nachhaltig
verdndern.

Ich bin Erziehungswissenschaftler. Wenn es um Visionen geht, muss ich
gleich zweifach berufsmissig optimistisch sein: Zum einen stecki in
jedem Menschen mehr als man meint, zum anderen sind Institutionen —
entgegen mancherlei Negativerfahrungen — doch letztlich verinderbare
Gebilde. Habe ich diesen Beruf gewidihlt, weil mich die Verpflichtung,
visiondr sein zu miissen, iiber die oft kompromittierte Realitit hinweg-
trostet? Wie dem auch sei: Das ist nur die eine Seite — gleichsam die posi-
tive der Kehrseite der Medaille. Hier das korrespondierende Negativ
(Grunder 1996):

Als Ausbildner angehender Erziehungswissenschaftler und kiinftiger
Lehrkrifte der Sekundarstufe I1 verhalte ich mich — geht es um Visionen
— weitgehend pessimistisch. Aus einem einsichtigen Grund: Das Bil-
dungssystem verdndert sich als Ganzes nur schleppend. Die verédnde-
rungshemmende Energie scheint bezogen auf Bildung und Erzichung
ausgesprochen méchtig zu sein. Darum erwarte ich von bildungspoliti-
schen Visionen wenig. Diese Position aber enthilt gliicklicherweise eine
versteckte Hintertlir: Zwar wird im bildungspolitischen Bereich gele-
gentlich Visiondres angestrebt. Ja, man ist sogar bereit, manchmal iiber
Schatten zu springen: Substantielle Reformen, Quantenspriingen in der
Physik gleich, sollen den Status quo nachhaltig verdndern. Anhorungen,
Einwinde, Referenden und dhnliches zermalmen solche Projekte indes-
sen oft genug in schulpolitisches und pddagogisches Kleinholz. Zersplit-
tert liegen die umgreifenden Modelle am Boden - wenig scheint tibrig.
Beim genauen Hinsehen ist dem aber nicht so: Denn oft genug fiihrt die
Debatte um eine Vision zu Losungsvorschldgen, die nach aussen, zentri-
fugal oder zumindest seitwérts ausscheren: Erstaunt stellt man bei betei-
ligten Menschen und Institutionen unbeabsichtigte Lerneffekte fest: Es
kommt anderes als geplant. Zwar hat nun die «Amplitude der Vision»
gelitten, die Reform schlidgt nicht mehr so markant aus. Hingegen sind
andere, gleichsam visionsfremde Sachverhalte realisiert worden, die der
visionédren Optik ebenbiirtig scheinen. Dies geschicht derzeit in einigen
Schweizer Kantonen im Kontext der Lehrerbildungsreformen.

Erzichung kann nicht warten. Der konkrete Augenblick schreibt vor, ob,
wenn ja, wie erzogen wird. In diesem Moment ein fernliegendes kiinfti-
ges Lebensideal beschworen zu wollen ist angesichts der unabdingbaren
erzicherischen Intervention praxisfern und unrealistisch. Allerdings
diirfen erzieherisch Handelnde auch in einer konkreten Situation das
Ziel nicht ausser acht lassen. In der Balance von Gegenwartsbedeutung
und Zukunftsrelevanz des situationalen erzieherischen Tuns liegt das
eine Merkmal erzieherischer Prozesse. Betrachtet man den Gegenpart,
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entsteht ein Widerspruch: Die Utopie der Erziehung ist unbestimmt und
fern. Ideale erscheinen als zeitlich entriickt. Wer unter diesem Blickwin-
kel auf die Gegenwart verweisen wollte, denunzierte sie als unvollkom-
men oder gar entwicklungsunfihig. Obwohl das Dilemma zwischen je-
weils gerade Notwendigem und unbestimmt Zukiinftigem in erzieheri-
scher Hinsicht unlosbar scheint, dominiert es die Geschichte von
Erziehung, Bildung und Schule bis heute. Der unlésbare Gegensatz ma-
nifestiert sich als umstrittener Bezug zwischen Bildungskritik und Bil-
dungseuphorie, zwischen piddagogischen Erziehungsformen und Erzie-
hungsreform oder zwischen traditioneller Schule und neuer Schule. Da-
mit sind die Termini zwischen schlechter Realitédt und erhofften Idealen
konstituiert: Status quo und Utopie. Sie legen die grosstmogliche zeitli-
che Entfernung und die weiteste rdumliche Distanz zwischen hier/jetzt
und dort/dereinst fest.

Der Diskurs tber die Verwendbarkeit utopischer Ideen beziiglich
Schule und schulischem Lernen diirfte zur Einsicht in die gegenseitig
verschriankte Lage von Schule und Utopie fithren. Befiirchtet wird
immer: Falls Schule ihre utopischen Konnotationen verlore, wiire sie re-
formunfihig. Gibe andererseits die Utopie das Lernen auf, wire sie eine
monstrose Immobilitit.

Die Leichtigkeit und die Schwere der Utopie

Literarische Utopien umschreiben, was moglich ist. Oft stehen auch der
Ort von Schule und Lernen in einer utopisch gedachten Gesellschaft zur
Diskussion. Das zu erwartende Ergebnis ist paradox: Utopisches Den-
ken zeigt uns zwar einen anderen Ort von Schule und Lernen und er-
schliesst allenfalls die Chancen einer Verdnderung gegenwirtiger Praxis.
Sobald es real wird, verliert es jedoch seine utopische Energie. Manche
literarischen Utopien warnen uns aufgrund ihres totalitdren Akzents da-
vor, gerade Schule und Lernen hinsichtlich eines bestimmten Ideals zu
funktionalisieren. Insbesondere die Mitopien, die schwarzen Utopien,
legen einen reservierten, nicht euphorischen Umgang mit dem Nirgend-
ort nahe. Denn zahlreiche Utopien exponieren durchaus widerspriich-
lich — neben spielerischer Leichtigkeit und einer selbstironischen Kom-
ponente — eine dem neuzeitlich-biirgerlichen Denken entsprechende,
einwohnende instrumentelle Vernunft, wodurch der utopisch entbunde-
ne Mensch sofort wieder in die normierte, autoritar gefarbte, keineswegs
mehr utopisch legitimierbare Pflicht genommen wird. Insoweit warnen
Visionen und Utopie sogleich vor sich selbst.

Wie werden Schule und Lernen in utopischen Texten présentiert?

Einige Beispiele:

— Bei Marge Piercy wachsen die Embryonen in Briitern auf. Jedes Kind
hat drei Miitter. Im Kinderhaus gibt es fiir acht Babies einen Kindergar-
ten, wo sich weitgehend dltere Menschen mit den Kindern beschéftigen.

—Bei P.M. gibt es Kinderspielhduser, Lernkabinette und einige wenige
Schulen. Notengebung, Zwangsalphabetisierung und Schulpflicht sind
abgeschafft.
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— Bei Neumann sind die Ziele der Sozialisation mit Kommunikations-
fahigkeit, Identitdt und Unabhingigkeit von anderen bezeichnet. Es
gilt, die Seelenkrifte der kommenden Generation praktisch zu entfal-
ten und homosexuelle Neigungen zu verhindern. Keine Schulen sind
vorgesehen, geplant ist lediglich selbstorientierte Lerntitigkeit. Stoff
und Ziele werden selbst gewihlt. Altere Menschen, aber nicht Lehr-
krifte, unterstiitzen die Kinder beim Lernen. Die Verantwortung fiir
die Entwicklung des Kindes trigt die Frau.

— Bei Callenbach sind zunichst die Frauen, dann die Ménner in der Er-
ziehung engagiert. Die Kinder arbeiten wie Erwachsene. Als Schulen
gelten Farmen auf dem Land (125 Kinder und sechs Lehrerinnen). Als
Firma finanziert sich die Schule iiber Schulgelder oder den Verkauf
eigenproduzierter Arbeiten. Ein Teil des Erloses geht an die Kinder.
Das Lehrkriftekollektiv verantwortet alles. Lediglich die Priifungs-
aufgaben verfasst ein siebenkopfiges gewihltes Priffungskomitee. Es
existiert eine gestaffelte Erziehungsbeihilfe. Taglich wird eine Unter-
richtsstunde erteilt, gefolgt von zwei Stunden korperlicher Arbeit. Un-
terrichtsprojekte und Wanderungen gehoren zum Alltag. Méadchen
und Knaben sind nicht streng getrennt, verrichten jedoch geschlechts-
spezifisch eindeutige Arbeiten (Midchen: Garten, Weben; Jungen:
Jagd, Angeln).

— Leguin sieht Ganztagesheime fiir Kleinkinder vor. Als Achtjdhrige
kommen die Heranwachsenden in Lernzentren, wo sie in Kinder-
schlafsilen ibernachten. Vormittags lernen sie Gesang, Metrik, Tanz,
Zuhoren, Sprechen und Musik. Nachmittags werden praktische Aufga-
ben in Garten und Werkstatt oder auf dem Feld gelost. Die Ge-
schichtslehrkrifte befinden sich auf einer stindigen Rundreise durch
die Schulen.

- Bei Hetman lautet das Schulmotto «Lernen lernen». Lernprozesse
verlaufen computerunterstiitzt und von Lehrkréften nur noch margi-
nal betreut. Man lernt Chinesisch, Baumkunde, Mathematik und
Deutsch, teilweise in Projektwochen. Pflegeeltern widmen sich interi-
mistisch den schwierigen Kindern. Hausgemeinschaften betreuen die
Kinder wieder berufstétiger Frauen.

— Bei Ardila wird fiir das Leben erzogen, worunter vor allem die Dis-
kussion mit den Kindern gemeint ist. Der Autor plant kostenlose Kin-
dertagesstitten, ein Adoptivsystem und Halbtagesstellen fiir Miitter.
Erziehung, die ohne korperliche Ziichtigung auskommt, ist nicht mehr
Sache der Familie. Die Schulen, die bis zur 12. Klasse besucht werden,
liegen am Stadtrand. Sie sind mit Gérten ausgestattet und die Kinder
befinden sich oft an der frischen Luft. Lernen wird als Verhaltensver-
dnderungsprozess verstanden.

— Bei Havemann gibt es 220000 Kinderdorfer. Zwei Eltern leben dort
mit sechs Kindern in einem Haus. Erzichung ist wissenschaftlich be-
griindet. Das Fécherspektrum ist weit. Priifungen sind abgeschafft.
Ziel ist nicht Wissen, sondern Bildung.

— Bei Lautenschlag fiihlen sich alle fiir die Kinder verantwortlich. Eltern
miissen der Gemeinschaft Rechenschaft ablegen iiber die Erziehung
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der Kinder. Diese werden nur vom Elternteil gleichen Geschlechts
erzogen.

- Bei Robinson gibt es Schulen mit Klassen und Kursen. Lehrkrifte
werden nur noch als Aufpasser tiber Ruhe und Ordnung eingesetzt.
Den Rest erledigen Computer.

Was zeichnet Utopien und Visionen aus?

Meist spielt die Utopie auf einer echten oder vermeintlichen (im
inneren eines Berges oder zwischen den Sternen gelegenen) Insel. Die
Utopie tendiert dazu, wenig Kontakt zur Aussenwelt zu halten. Mitglied
eines utopischen Staates wird man durch Geburt oder aufgrund einer
strengen Aufnahmepriifung. Auszutreten steht dem einzelnen frei. Bis
auf wenige libertire Ausnahmen (anarchistische Utopien) regiert die
Utopie ein Oberhaupt, allenfalls unterstiitzt von dirigierenden Grup-
pen. In der Perspektive des ausklingenden 20. Jahrhunderts kommen die
Frauen in utopischen Entwiirfen trotz der beteuerten Egalitit in politi-
schen Belangen zu kurz. Allerdings tendieren moderne Utopien dazu,
Frauen als gleichberechtigt zu erkldren. Die Utopie kennt kein Privat-
leben: Die Familie ist ein Offentliches Gebilde, falls sie existiert. Ande-
rerseits gibt sich die Gesellschaft familidr.

Werden die Kinder im Geist der jeweiligen Utopie erzogen, ersehen die
Autoren utopischer Darstellungen darin die beste Garantie fiir die
Fortexistenz des Modells. Dann gilt der Lehrerberuf als eine sozial wert-
volle Tétigkeit. Vorschulische und schulische Erziehung erfolgen weitge-
hend getrennt vom Elternhaus. Ziel: Chancengleichheit und enzyklopi-
dische Bildung. Die korperliche Ertiichtigung in Utopia spielt dabei
eine tragende Rolle. Mddchen und Jungen werden zwar gemeinsam un-
terrichtet, oft jedoch getrennt erzogen. Die naturwissenschaftlich akzen-
tuierten Utopien der Moderne weisen einen hohen staatlichen Organi-
sationsgrad auf, und utopische Gesellschaften verbiirgen Gliick und Zu-
friedenheit im alltdglichen Leben. Die Autoren der meisten Utopien
verleithen im tibrigen den Biirgern ihrer Staaten oder Stddte eine beson-
dere Sprache.

In der Perspektive
des ausklingenden
20. Jahrhunderts
kommen die Frauen
zu kurz.

Die Vision: ein Widerspruch in sich?

Ich will zeigen, dass eine pddagogische Vision in sich widerspriichlich ist.
Oft stellt die Kontroverse um diese Aporie das ausschlaggebende The-
ma dar, nicht die Vision selbst. Ist es nicht so: Jeder (auch piddagogi-
schen) Vision eignet Totalitdres. Visionen sind absolut. Sie exponieren
die uneingeschriankte Hotfnung. Utopie ist Ja oder Nein, Eins oder Null.
Erzieherisches Handeln aber besteht aus dem Entlanghangeln der Er-
zichenden und Erzogenen am schmalen Geriist der relativierten
pddagogischen Hoffnung. So lautet das Leitmotiv: Gute Erziechung, gute
Bildung, gute Schule. Die Hangelnden, die piddagogisch Handelnden
aber befinden sich eine Etage tiber der Erde: Sie erspahen Hoffnung
und Realitidt zugleich. Die eine scheint weit entfernt, wiahrend sich die
andere unablissig wiederholt, selten unzweideutig fassbar, sperrig ge-
geniiber Wiinschen, schwerfillig sowie schlendriangefihrdet. Das hoff-
nungsvolle Ideal, die Utopie, die Vision zum einen; die unbarmherzig
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nach unten zichende Realitdt zum anderen — im Bild der Hangelnden
reprasentiert durch die unpiddagogische Schwerkraft der Erde. Muss
man zwischen den beiden einen Zusammenhang herstellen, ohne diesen
auf ewig exakt bestimmen zu konnen?

Vision und Realitit sind oft genug pddagogische Gegenpole. Sich aus-
schliesslich auf einen der beiden Opponenten einzulassen, ist gédngig,
oberflachlich und pidagogisch unbefriedigend. Wesentlich komplizier-
ter ist es, den aufbrechenden Widerspruch erst einmal auszuhalten, ihn
als solchen zu bestimmen und dann seine vielfiltigen Facetten zu eror-
tern.

Pidagogische Utopien: realisiert — und gestorben?

Erziehende und
Unterrichtende
miissen handeln, sonst
kommien sie zu spdt.

Ich berichte von radikalen pddagogischen Experimenten, Schulrefor-
mern im kleinen, Reformpéddagogen vor der Reformpidagogik zu Be-
ginn des 20. Jahrhunderts. Es geht insbesondere um jene anarchistischen
Schulreformer, die ausgangs des vergangenen Jahrhunderts Schulen ge-
griindet haben'.

Ihre Initianten hat das Dilemma zwischen Vision und Wirklichkeit kaum
beschiftigt. Jenseits aller schulpolitischen Programmatik erkannten sie,
dass Erziehung nicht warten kann. Erziehende und Unterrichtende
miissen handeln - in der bestimmten Situation. Sonst kommen sie zu
spit. Die libertidren Padagogen, die Anarchisten, wussten um die beiden
Pole. Dennoch waren sie unfihig oder nicht willens, sie dialektisch zu
begreifen. Worin besteht die faszinierende, aber kompromittierte Vision
anarchistischer Padagogik?

Ich stelle die Arbeit dreier libertdrer Pddagogen knapp vor: Paul Robin,
Sébastien Faure und Jean Wintsch.

Paul Robin, 1837 in Toulon geboren, als Lehrer beurlaubt, schliesslich
ausgebiirgert, wird als Journalist zum pddagogischen Antipoden Marx’.
1872 erfolgt der Ausschluss Robins aus der Ersten Internationale. 1879
von Buisson nach Frankreich zuriickgeholt, gerdt Robin als Schul-
inspektor von Blois seiner Reformideen wegen rasch in Opposition zu
den Autoritdten. Am 16. Dezember 1880 wird er schliesslich zum Direk-
tor des neuzuschaffenden Waisenhauses in Cempuis, 112 Kilometer
nordlich von Paris, berufen. 1894 zum Riicktritt gezwungen, lehrt er bis
zu seinem freiwilligen Lebensende 1912 Pidagogik an der Universitét in
Briissel.

Robins libertir-pddagogischem Denken eignen utopische Ziige. Ob-
schon im Jahr 1880 kein franzosisches Gesetz koedukativen Unterricht
zuldsst, nimmt der Libertire Knaben und Midchen in sein Waisenhaus
auf und erzieht sie zusammen. Bei der Kirche und in den staatlichen
Behorden stosst dies erwiesenermassen auf erbitterten Widerstand. Im
Mittelpunkt der Erziehung in Cempuis steht aber die Education intégrale,
ein auf Bakunin zuriickgehendes, Fourier’ zugeschriebenes Konzept.
dem visiondre Ziige nicht mangeln. Robin umschreibt es so: «Das Wort
dantégral> bezogen auf die Erziehung vereinigt die Begriffe korperlich.
intellektuell und moralisch und bezeichnet dartiberhinaus kontinuierli-
che Zusammenhinge zwischen diesen drei Bereichen»®. Der Alltag in

44 schweizer schule 1/00



Cempuis sticht von der landldufigen Waisenerziehung ab: Robin spricht
die Heranwachsenden als aktive, entwicklungsfihige Menschen an.
Seine Kinder sollen keine mitleiderregenden Aussenseiter sein, schreibt
er. Obwohl Robins Versuch, Wunsch und Wirklichkeit vorsichtig zu ba-
lancieren, positiv zu wiirdigen ist, drangt sich der fiir mein Thema ent-
scheidende Schluss auf: Robin hat das libertire Ideal in chronologische
Verldufe gepresst und es so seiner Totalitdt beraubt. Er gehort zu den er-
sten libertdren Padagogen, die unabléssig die attraktive Vision einer
Ubereinstimmung von anarchistisch-piadagogischem Ideal und libertir-
pidagogischem Handeln in einer institutionellen Umgebung suchten.
Auf die Widerspriiche dieses Unterfangens ist hinzuweisen: Robin plant,
in humanerer Art als damals tiblich, elternlose Kinder auf ein Leben in
der industriellen Gesellschaft vorzubereiten. Er will sie allseitig schulen
und fir eine expandierende Industrie beruflich qualifizieren. In der
sparlichen Sekundarliteratur wird betont, Robin habe jedenfalls auf
vollstdndige Kongruenz von Theorie und Praxis gedrungen. Dennoch
muss der riithrige Leiter Cempuis’ Konzessionen machen: So darf er nur
verhohlen fiir die libertdren Postulate einer Abschaffung des Staates,
der Religion und der Armee werben. Dass sein Erziehungsstil die anti-
etatistische Komponente aber enthalten hat, steht ausser Zweifel.
Staatskunde (wenn auch in aufkldrerischer Absicht) und Drilliibungen
(wenn auch mit defensivem Charakter) hatte man in Cempuis durchzu-
fithren. Um einen anderen Widerspruch ist Robin ebenso wenig herum-
gekommen: Versuchte er zum einen, seine Kinder auf eine sinnreiche
Existenz vorzubereiten, machte er sie andererseits gerade der ihm ver-
hassten Ordnung verfiigbar und fiir sie tauglich.

Trotz vehementer Gegnerschaft von verschiedener Seite praktiziert Ro-
bin wihrend vierzehn Jahren aber eine moderne Waisenerziehung und
cine frithe Form des polytechnischen Unterrichts sowie ungewhnliche
Lehrerfortbildungsstrategien (Grunder 1986) — allesamt gegen die Zei-
chen der Zeit. Im Unterricht verlangt er vom Heranwachsenden inte-
ressiertes, selbsttitiges und engagiertes Lernen von Wissensinhalten.
Der Lehrer soll arbeitsunterrichtlich vorgehen sowie den Heranwach-
senden in seiner geistigen und korperlichen Entwicklung griindlich be-
obachten. Die Institution muss eine kindgemisse Umwelt bereitstellen
und Geist, Korper und Hand ausgewogen bilden.

Sébastien Faure, 1858 geboren, wird ab 1895 seines publizistischen Akti-
vismus’ wegen von den Behdorden verfolgt. Im eigenen Schulversuch La
Ruche in Rambouillet bei Paris bezweckt er, libertdres Denken mit einer
libertiar-pidagogischen Praxis zu verkniipfen (Faure 1915, 1921). Eben-
sowenig wie Robin kiimmern ihn die daraus entstehenden theoretischen
Schwierigkeiten innerhalb seiner utopischen Konstruktion, wenn deren
Praktikabilitit gefragt ist. Abzielend auf eine harmonische Entwicklung
aller Krifte und Begabungen im Kind hin zu einem anarchiste intégral,
transportiert er jedenfalls eine Forderung des Leiters von Cempuis ins
neue Jahrhundert: Dass jede anarchistische Schule auf das Zusammen-
leben newuer Menschen, auf ein neues politisches Leben hinarbeiten
muss, ist fiir Faure unbestritten. Wie Robin mochte er diese Gesell-
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Es sind fast aus-
schliesslich die Kinder
der Armen, die die
Ecole Ferrer
besuchen.

schaftsordnung in seinem Unternehmen antizipieren. Die Kinder von
La Ruche, des Bienenkorbs, leben in echter Koedukation. Musikinstru-
mente, Schulmaterial und Arbeitsgerite gehoren allen. Eine demokrati-
sche Lebensform schliesst die Mitsprache eines jeden gemdéss seinem
eigenen Entwicklungsstand. Solidarisches Zusammenleben manifestiert
sich in gemeinsamen Aktionen sowie dem hartnickigen Einsatz fiir den
Weiterbestand der eigenen Schule. Das Verhiltnis zwischen Lehrkriiften
und Kindern ist offen und nichthierarchisch. Wie Robin muss Faure
freilich Zugestdndnisse an die dominante politische Struktur machen.
Anders als Cempuis wird La Ruche jedoch nicht von den Behdrden ge-
schlossen, sondern Opfer der wirtschaftlichen Notlage am Ende des
Ersten Weltkriegs. Dass La Ruche der kleineren Gebidude wegen viel
weniger Kinder aufnehmen kann als Cempuis, unterstreicht den eher
kommunenhaften Charakter der Schule. Trotzdem errichtet Faure aber
eine cempuisdhnliche Infrastruktur: die Kinder besuchen die Schule,
arbeiten im Haus, im Garten und auf dem Feld und erlernen einen
Beruf. Dass Faure weniger ateliers, weniger Werkstitten, zur Verfligung
stellen kann als Robin — bei ersterem sind es achtzehn —, ist verstiandlich.
Im Unterschied zum Orphelinat scheint das Gemeinschaftsleben in La
Ruche hingegen lebendiger, spontaner — und letztlich chaotischer — zu
sein.

Beide Schulen, Cempuis und La Ruche, beeinflussen — mit den Escuelas
Modernas Francisco Ferrers (1859-1909) in Spanien — die Lausanner
Ecole Ferrer. Sie besteht neun Jahre. Thre Initianten gehen einer Dis-
kussion der Aporien utopischer pddagogischer Konzepte aus dem Weg.
Als Reaktion auf den feigen Mord, wie es heisst, an Ferrer wird in Lau-
sanne (dhnliches geschieht in New York und Mailand) 1910 eine liber-
tire Schule ins Leben gerufen: Die Werkstatt mit dem Alltag verbin-
dend, will die anarchosyndikalistische Ecole Ferrer Schiilerinnen und
Schiiler auf ihr kiinftiges Leben vorbereiten. Freude an der Schule und
Motivation fiirs Lernen sind Jean Wintsch (1880-1943), dem Initianten
zufolge, am ehesten vermittelbar, wenn man den Unterricht ausserhalb
des Klassenzimmers abhilt. Es sind fast ausschliesslich die Kinder der
Armen, der herumziehenden Arbeiter, die die Ecole Ferrer besuchen.
Weiter schicken Sympathisanten einer libertdren Pddagogik ihre Spross-
linge in die Ecole.

Dem nachmaligen Lausanner Stadtarzt Jean Wintsch reichen die weit-
gefassten libertdaren piddagogischen Grundsitze fiir den Betrieb seiner
Schule aus (Wintsch). Im weiteren kopiert er die Praxis der Vorbilder in
Cempuis, Rambouillet und Barcelona. Dies belegen Abbildungen aus
Cempuis in der Hauszeitschrift der Ecole. Robins Unterrichtsmaterial
ist offensichtlich nach Lausanne transportiert und dort wiederverwen-
det worden. Der sensible Zusammenhang von Utopie und Realitdt bleibt
bei Wintsch dagegen unentdeckt. Wie in den anderen Schulen verzeitli-
chen die Exponenten der Ecole also das Ideal, um es praktizierbar zu
machen. Es ist paradox: Was soviel wie nirgendwo bedeutet, die anarchi-
stische Vision eben, wird von den Protagonisten selbst verortet.
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Kritik am visionaren Modell?

Die Freiheit als Ziel aller Erzichung und die Education intégrale als
Methode sind die Merkmale der untersuchten libertdar-pidagogischen
Erziehungskonzepte in Cempuis, Rambouillet und Lausanne. Robin,
Faure und Wintsch zeichnen ein Bild des Kindes, das vom damals iibli-
chen visiondr absticht: Sie erachten den Zogling als Geschopf, das zwar
selbstédndig handelt — oder dies zumindest allmihlich lernt. Sie stimmen
darin iiberein, die Ausbildung aller Krifte im Kind bedinge eine ausge-
wogene, korperliche, geistige und moralische Schulung. Der junge
Mensch ist andererseits nicht auf ein festgelegtes Ziel hin zu erzichen.
Die fiir jedes Aufwachsen unabdingbare Offenheit wiirde sonst verloren
gehen. Robin, Faure und Wintsch sind der Ansicht, Schiilerinnen und
Schiiler sollten vorurteilsfrei aufwachsen. Das heisst, ohne theologische,
nationalistische, rassistische oder militaristische Gehalte. Der offentli-
chen Schule werfen sie vor, sie tdusche ihre Schiitzlinge mit dem bieder-
en Argument jeder kann es schaffen, wenn er nur will iiber eine nicht
vorhandene Chancengleichheit hinweg.

Robin, Faure und Wintsch sind durchaus unbescheiden: Ihre Utopie
einer neuen Welt entspricht dem Gedanken, in ciner umgestalteten
Gesellschaft miissten beinahe vollkommene Menschen leben. Das Ideal
einer kiinftigen anarchistischen Gesellschaft prigt die damaligen anar-
chistischen Schulversuche bis in die Details: Wenig Frontalunterricht,
selbstidndiges Erarbeiten von Stoffen in altersgemischten Schiilergrup-
pen, Exkursionen zur Offnung der Schule nach aussen, Wanderungen,
Unterricht im Freien, der Einbezug der Eltern als Lehrer und der Ver-
zicht auf Zensuren zeigen, wie ernsthaft versucht wird, die oben ange-
sprochenen Absichten — um es mit einem modernen Begriff zu um-
schreiben — zu operationalisieren. Ein flexibler, nicht an Lektionen ge-
bundener Tagesplan unterstiitzt dieses Bemiihen. Allerdings unterlassen
es alle drei, den spannungsreichen Zusammenhang von Utopie und
Realitdt zu durchdringen. Der Alltag hat die Vision als uneinlosbare
Phantasie denunziert. Andererseits: Cempuis, La Ruche und die Ferrer-
Schulen in Spanien, der Schweiz und den USA beschrinken die ideale
Komponente eines fernen Zielzustandes. Sie machen die Utopie, in zeit-
liche und inhaltliche Korsetts gezwingt, fiir Erzieher erst praktikabel.
Die Utopie dennoch aufrechtzuerhalten, ist die problematische Hypo-
thek einer nunmehr realistisch vorgehenden libertdren Erziechung und
Bildung. Das Dilemma nicht bearbeitet zu haben, die Héngepartie nicht
gespielt zu haben, ist der Vorwurf an die anarchistischen Padagogen.

Das kann nur deshalb geschehen, weil padagogische Prozesse auch in
anarchistischer Sicht langfristige Prozesse sind, deren Ende und
Erfolg kaum prognostiziert werden koénnen. Nicht nur die Reform-
padagogen haben die eindriickliche anarchistische Lektion zu lernen
verpasst. Auch der padagogische mainstream der folgenden Jahrzehnte,
cbenso wie die reformfreudigen Eltern und Lehrkrifte nach 68 sollten
die libertidren Aussenseiter ausgrenzen.

schweizer schule 1/00 47

Das Ideal einer anar-
chistischen Gesell-
schaft priigt die Schul-
versuche bis in die
Detatils.



Fazit: Die pure pddagogische Vision zu skizzieren ist zwar reizvoll, fiihrt
jedoch gleichzeitig auf grundlegende Widerspriiche. Die platte pddago-
gische Realitit zu akzeptieren ist zwar energiesparend, aber letztlich
langweilig. Profitieren wir vom angesprochenen Dilemma! Diskutieren
wir den Zusammenhang zwischen Vision und Realitdt unvoreingenom-
men, genau. Der subtile, labile Bogen, das Dilemma, die Hangelei sind
padagogisch herausfordernder als pfannenfertige, deshalb totalitidre Re-
zepte. Machen wir es also, wenn es um Schulreform geht, besser als die
alten anarchistischen Pddagogen — ohne deren gute Praxis aus den Au-
gen zu verlieren. Gefragt, ob wir nicht doch einen kleinen Akzent setzen
wiirden, miissen wir, angesichts der derzeitigen Situation von Schule und
Unterricht, positiv antworten: Unzweideutig — auf Seiten der pidagogi-
schen Utopie.

Literatur
S. Faure, Propos d’Educateur, Paris 1915
S. Faure, Mon communisme, Paris 1921
W. Godwin, Enquiry concerning political Justice and its Influence on Morals and Hap-
piness, hrsg. von 1. Kramnick, Harmondsworth 1985 (der dritten Auflage von 1798 fol-
gend; erstmals: London 1973)
H. U. Grunder, Lehrerfortbildung: (K)eine Notwendigkeit vor hundert Jahren. Die
Fétes Pédagogiques in Cempuis, in: R. G. Fischer, (Hrsg.): Beitrage zur Pidagogik.
Frankfurt a. M. 1986
H. U. Grunder, Theorie und Praxis anarchistischer Erziehung, Grafenau 1986, 2. Auf-
lage, Bern 1993
H. U Grunder (Hrsg.), Utopia. Die Bedeutung von Schule, Unterricht und Lernen in
utopischen Konzepten, Hohengehren 1996
H. U. Grunder, Wir fordern alles. Weibliche Bildung im 19. Jahrhundert, Grafenau
(2. Auflage) 1998
J. Humbert, Une grande figure: Paul Robin, 0. O. 1967
P. Robin, Kann man ein Programm der éducation intégrale aufstellen?, in: L’éducation
libertaire, Paris o. J.
J. Wintsch, L’Ecole Ferrer, Geneve 1919

Anmerkungen

Grunder 1993
1772-1837
Robin

I —

48 schweizer schule 1/00



	Visionen

